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In this article, the relevance of linguistic and psycholinguistic studies to mother tongue
instruction is discussed. Particularly, the semantically oriented research of higher level
units of language (such as sentence or text) and speech (such as phrase or utterance), is
considered. As some Estonian studies imply, there are indications that the application of
psycholinguistic research in teaching practices would turn out to be very helpful indeed.
For example, it is suggested that a sentential model developed by R5tsep may be useful in
language teaching, and that cognitive models developed by, e.g., Ellis and Luria, may be
applied in reading and writing instruction. The necessity of considering language-specific
features in teaching methodology is emphasized. The features of spoken Estonian, such
as speech rhythm and segmental duration and their role in mother tongue instruction are
discussed.
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Emakeele didaktika, sh adapteeritud metoodika ja logopeedia kuuluvad
pedagoogikateaduste hulka, pearniste baasteadustena on vaadeldavad
lingvistika, psahholoogia ja viimaseid ühendav psiihholingvistika. Seoses
oelduga vOib keeledidaktikaid vaadelda kui nimetatud teaduste Uhte
rakendusvaldkonda. Seejuures *jest olulisema osakaalu on omandanud
psiihholingvistika, eriti selle psiihholoogilised harud. Just psiihho-
lingvistilised uuringud on vóimaldanud valja selgitada neid keelelisi ja
metakeelelisi operatsioone, mida kOnet arendades ja keelt Opetades on vaja
kujundada.

Nitnetatud baasteaduste saavutused ongi kaesoleva sajandi teisel poolel
kutsunud esile muutusi 6petamise sisus ja metoodikas. Need muutused kas
toetuvad avastatud keeleuniversaalidele ja sóltuvad vahe konkreetsest
keelest voi on keelte kaupa spetsiifilised. Chomsky (1996) järgi vOib üldisi
seadusparasusi vaadelda kui (geneetiliselt antud) printsiipe, nende konk-
reetset realiseerimist keelte kaupa kui parameetreid. Keele omandarnine
kujutab autori arvates parameetrite fikseerimist mingil vóirnalikul viisil.
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Tuleb aga lisada, et endiselt on arutluse objektiks jäänud bioloogilise faktori
roll lapse kOne arengus (Agassi 1997). Arengutendentse iseloomustab
keeleteaduse jarjest suurem huvi semantika vastu, samuti tegeldakse enam
kOrgemate keeletasandite iiksustega: foneemid morfeemid sOnad
sOnaiihendid laused sidusad tekstid. Pstihholingvistika huviorbiiti on
aga tOusnud silbid ja silbiriihmad foneetilised sOnad ja stintagmad

Otluse koostisse kuuluvad lihtlaused ja/vOi osalaused (mida nimetatakse
ka fraasideks) Arvestades seda, et verbaalkOnes suhtlemine
toimub titluste kaupa (minimaalne ütlus kOnes vOrdub lausega keeles), on
keeledidaktika huvi lausete ja tekstide vastu igati pOhjendatud.

Siintaksi osatähtsust kOne uurimisel r6hutas seoses muute-
grammatikaga juba Ole 30 aasta tagasi Miller (1965). Autori seisukohad on
olulised samuti didaktikas. Tähelepanu väärivad väited, et Otluse tähendus
ei vasta sellesse kuuluvate sOnade tähenduse lineaarsele summale; lause
siintaktilisest struktuurist sóltub sOnade ja sónavormide valik ning
jarjestamine; teadmisi keelest tuleb kirjeldada selliste siintaktiliste ja
semantiliste reeglite näol, mis vOimaldaksid genereerida lOpmatu hulga
keeles lubatud vaja on eristada keele kirjeldust ja keele kasutamise
kirjeldust. Nimetatud väidetest tulenevad didaktilised järeldused on
jargmised: kOnearenduse lähteilhikuks on lause kui minimaalne
sónatähendus kOnes avaldub reeglina stintaktilistes struktuurides; ainult
süntaktilised konstruktsioonid vOimaldavad verbaliseerida kujutlusi
(mOisteid), mille väljendamiseks keeles vastavad sónad puuduvad (vt. ka
Lakoff 1987); Vine arenemine eeldab mate iiksikute lausete omandamist,
vaid vastavate keelekasutusreeglite omandamist; ainult teooria Oppimine ei
kindlusta keele kasutamist.

Keelekasutusreeglid omandatakse seega siintaktiliste konstruktsioonide
tajumise ja genereerimise kaigus. Adapteeritud metoodika (nagu ka
vóórkeele Opetamise metoodika) eeldab nimetatud konstruktsioonide
riihmitamist, sh. 6petamist lausemallide kaupa. Eesti keele Opetamisel on
vôimalik sellisel riihmitamisel lahtuda Ratsepa (Ratsep 1978) eesti keele
lihtlausete vormituupide käsitlemisest, mille aluseks on verbi ja tema
laiendite rektsiooni vahekord. Loomulikult tegeleb laps reaalsete lausetega.
Esmane Oldistus verbikeskse lausemalli m6iste (säilitatud verb, muud
sOnad asendatud vormikategooriatega) vOimaldab aga pedagoogil teadlikult
kasutusele vOtta suurt hulka ühe ja sama verbi vOimalikke laiendeid.
jargmisel tildistusastmel esitatud elementaarlause m6iste (abstraktne
verbikeskne lausemall, mis on aluseks lausetele, kus kasutatakse teatud
verbide riihma teatud tähenduses) lubab harjutusmaterjali riihmitamisel teha
veel ühe sammu ning iildistatud tegevussituatsioonist lähtudes rakendada
harjutamiseks verbide riihmi, mille liikmed eeldavad sama struktuuriga
reaalsete lausete moodustamist. Esimesel iildistusastmel (verbikeskne
lausemall) saab kasutada näiteks lauseid: Malle pani kassi /carpi. Opetaja pani
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vihikud lauale. Poisid panid raamatud riiulitele. Muide, alakonega lapsi 6petades
on esialgu otstarbekas rakendada veelgi konkreetsemat riihmitust, mule
puhul arvestatakse ka malli konstruktsioonis lubatud variante. See pohimOte
on realiseeritud näiteks aabitsas (Karlep jt. 1995). Teist iildistusastet
illustreerivad jargmised näited: Mati magab (voodis). lanes kiikitab (palul). Tita
istub (laua all). Esitatud lausete aluseks on tegevussituatsioon PAIKNEMINE.
Just erinevate paiknemissituatsioonide analiius ja iildistamine vóimaldab
lapsel mOista, et kOnes on vajalik nimetada paiknejat ja sageli ka paiknemise
kohta.

Oluliseks tuleb pidada samuti tegevussituatsioonide jarjestamist
6petamisel. On piihjust arvata, et ruumisuhteid kajastavad situatsioonid ja
vastavad laused on sageli aluseks metafoorsetele iilekannetele keeles (Lakoff
1987).

Seoses verbikesksete lihtlausete kasitlemisega kerkib veel vähemalt
kaks metoodilist kiisimust. Need on seotud verbide mitmetähen-
duslikkusega ning laiendatud lausete kasutamisega. Nagu teada, vOib verb
sOltuvalt oma tähendustest olla keskuseks erinevatele lausemallidele (Ratsep
1978), laiendatud lihtlause (ka koondlause, liitlause) on aga tegelikult
tuumlausete (baaslausete) 6hendamise tulemus muuteoperatsioonide abil.
Chomsky (1996) ja 6imu järgi (1971) rakendatakse sel juhul fakultatiivseid
liitmuuteoperatsioone, mille tagajarjel mingi fraasistruktuur sisestatakse
teise struktuuri voi iihendatakse struktuurid omavahel iiheks pindstruktuuri

.lauseks. Kui tuurnlausete (verbikesksete laiendamata lausete) kasutamine on
omandatud, tuleb lapse! 6ppida kasutama ka liitmuuteoperatsioone.

Suureparase näite lausekasutuse arengust lastel esitab Leiwo (1993:
118-119).

1) Röövel oli suur. &Rivel oli hirmus kole. Röövlil oli puujalg. Röövel varastas memmelt
kana.

2) novel oli suur ja ta oli hirmus kole ja tal oli puujalg ja ta varastas memmelt kana.
3) novel oli suur ja hirmus kole ja tal oli puujalg. Ta varastas memmelt kana.
4) növel, kes oli suur ja hirmus kole ja kel oli puujalg, varastas memmelt kana.
5) Suur ja hirmus kole roam!, kel oli puujalg, varastas memmelt kana.

Leiwo näited piirduvad sellega, kuid viiimalik on konstrueerida veelgi
"arenenum" struktuur: (6) Suur ja hirmus kole puujalaga roövel varastas memmelt
kana. Seaga liitlause vOib osutuda lapse jaoks lihtlausest lihtsamaks.
Samalaadsele olukorrale viitab Lee (1974: 130). Lapse kolm baaslauset That
is a dog, The dog is on the chair ja The dog is barking on täiskasvanul reeglina
iiheridatud iiheks konstruktsiooniks That dog on the chair is barking.

Esitatud teoreetilised seisukohad ja toodud näited v6imaldavad teha
üsnagi mitmeid didaktilisi järeldusi:

- Praktilise lauseopetuse üks ülesanne on 6petad a last kasutama
liitmuuteoperatsioone, st. bhendama baaslauseid ja saadud konstruktsioone
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omakorda muutma. Nimetatud tegevus peaks eelnema traditsioonilisele lausete
laiendamisele vähemalt halviklastega tootades.
Sidusat lauserahma ei saa mitte alati pidada keerulisemaks ahest lihtlausest
(vOrdle 1. ja 6. naidet tekstis "Röövel"). Oeldut tuleb arvestada nOuete esitamisel
6ppetekstidele ning pedagoogi kOnele.
Praktilise lause6petuse seisukohalt vajab tahelepanu tegus6na semantika.

Traditsioonilist blesannet Moodusta antud (tegu-)sonaga lause taites rakendab
laps tegusena selle esmases, enam levinud tahenduses. Uheks vOimalikuks
tödvótteks on sônaiihendite koostamine, kus lapsel tuleb valida tegusóna
juurde vOimalikult erinevaid laiendeid (lóipalli, loijalaga jne.).

Nimetatud seisukohti kinnitavad ka mitmed eesti abikoolides
korraldatud eksperimendid. Uuriti näiteks lausete koostamist esitatud
tegusOrtadega (Karlep, Vosman 1985). Osales 45 ópilast (I, III ja V kl), kellel
tuli koostada laused 20 tegusonaga. Eeldati, et 10 sOna puhul on H. Ratsepa
(1978) jargi aluseks kahekohalised, 10 sóna puhul aga kolmekohalised
lausemallid. Seejuures 5 sena esimesest nihmast vOimaldasid moodustada ka
Ohekohalisi ning 6 sOna teisest riihmast kahekohalisi konstruktsioone.

Esimese riihma tegusonadega jai moodustamata ainult 2 lauset.
Keelenormile mittevastavaid lauseid esitati 19 (4,2 %), sellest I klassis 12
lauset. Eeldatud mallidele vastas 408 (90,7 % vóimalustest), teistele mallidele
21 lauset. Valdavalt iseloomustasid koostatud lauseid koigis kolmes klassis
dhised tunnused:

V6imalikust 83-st kahekohalise lause mallist realiseeriti I ja III klassis 13, V
klassis 15. ehekohalist malli kasutati 86 korda. Seega kasutati mitmetahendus-
likke tegus6nu aarmiselt vähestes tähendustes. Kinnitust leidis seisukoht, et
aktiivsete lausemallide hulk on abi6ppe lastel vaike. Pealegi on k6ne sisult
stereotaapne, st. erinevad lapsed kasutavad suures ulatuses samu s6nu, sh.
verbe tcatud ahes enamlevinud tahenduses.
Koostatud lausetes rakendati vaga piiratult fakultatiivseid laiendeid: fikseeriti 62
fakultatiivset seotud laiendit ning 65 vaba laiendit. Viimaste arv kull kasvas
vahesel maaral klassist klassi. Valdavalt koosnesid laused (60,6 %) ainult
obligatoorsetest elementidest, sh praktiliselt koostati baaslauseid. Tuleb aga
arvestada, et lause koostamine esitatud sonaga ei ole suhtlemisalesanne. Verb
aktualiseerib situatsiooni p6hikomponendid, lapsel puudub vajadus neid
tapsustada.

Kolmekohalisi lausemalle oli vOimalik realiseerida 56. Tegelikult rakendati
I klassis 11, II klassis 8 ja V klassis 12 malli. Eelmise verbinihmaga
viirreldes koostati enam agrammatilisi lauseid (60-13,3 %), näiteks Ema asetab
voodit. Kümnel juhul lause koostamisest loobuti. Kahekohalisi lausemalle
rakendati óigesti 140 juhul (31,1 %), kolmekohalisi 276 korral (39,2 %).
Aärmiselt vähe kasutati aga kolmekohalistes mallides fakultatiivseid
laiendeid: esines 34 vaba ja ainult 4 seotud laiendit. Seega on alust jareldada,
et kolmekohaliste lausemallide aktiivne kasutamine on abikooli IV klassi
ópilastel kiillaltki napp.
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Kogu eksperimendi tulemused lubavad väita, et koolis levinud
lausekoostamise iilesanne, kui pedagoog rahuldub vastusega baaslause näol,
on tegelikult vähe arendav vOi ei ole seda iildse.

Kirjeldatud katsest selgus, et abioppe lapsed täitsid lausekoostamise
iilesande kali valdavalt Oigesti, kuid reeglina primitiivselt ja stereotiiiipselt.
Kui suures ulatuses on selle pOhjuseks oskamatus sOnu ja sOnavorme valida
ning seostada? Vastuse leidmiseks korraldati eksperiment, kus laste
iilesandeks oli koostada sOnaiihendeid esitatud sonadega (Karlep 1985). VOte
on keeledidaktikas tuntud ning seda kasutatakse peamiselt sOnade
semantiseerimisel ning sOnavormide grammatilise tahenduse käsitlemisel.
SOnaiihendit koostades rakendab laps kahte olulist kOneloome operatsiooni

keeleiiksuste valikut ja sobitamist, olles sunnitud arvestama nii
siintagmaatilisi kui ka paradigmaatilisi seoseid sOnade vahel (Luria 1979).

Katses osalesid abikooli 30 VII kl. ja 20 VIII kl. Opilast. Klassides kasutati
erinevat keelematerjali vastavalt ainekava nOtietele. Esimeses seerias esitati
sOnad tabelis ja sOnatulpades. Opilastel tuli koostada kóik vOimalikud
iihendid antud sOnadega (iiks sOna vOis kuuluda mitmesse iihendisse).
Laiendid tuli valida nii tegusOnadele kui ka nimisOnadele. Harjutused
sooritati kirjalikult.

VII klassi Opilased vOisid eelduste kohaselt koostada 8460 iihendit.
Tegelikult koostati 6113 oiget (72 %) ja 258 sobimatut (3 %)
Olej55nud vOimalikud sOnaiihendid j5id moodustamata. Kergemaks osutus
laiendi sobitamine tegusOrtaga, raskemaks täiendite valik nimisOnade juurde.

Teises seerias esitati pOhisOna koos stintaksiktisimusega.

kinnitada
mida?

mille a? ...

Seega sOnade valik oli vaba. Tulemused osutusid paremaks kui esimeses
seerias. Eeldatud 5220-st sOnaiihendist moodustati Oigesti 4531 (87 %), vigu
esines kühl mOneti enam 410 (8 %), kuid illesanne jai täitmata ainult 279
(5 %) korral. MOneti veelgi paremad tulemused andis kolmas seeria, kus
laiend pOhisOna juurde tuli valida vabalt: normikohaseid ilhendeid oli 89 %,
sobimatuid iihendeid 9 %, puuduv vastus 2 %.

Vifi klassi Opilaste tulemused olid eelnevaga vOrreldes vähesel määral
norgemad. POhjuseks oli arvatavasti raskem katsematerjal (osa sOnavorme
vähe levinud funktsioonides, tuletusliitega sOnad). Esitatud sOnade

sobitamisel oli Oigeid vastuseid 62 %, sobimatuid iihendeid 7 %, koosta-mata
jai 31 % vOimalikest konstruktsioonidest. Suunavate stintaksikiisimuste abil
leiti oigeid laiendeid pOhisOna juurde 86 %, sobimatuid iihendeid koostati
10 %, vastus puudus 4 %. POhisOnade vabal laiendamisel olid tulemused
jargmised: normikohaseid iihendeid 86 %, sobimatuid tihendeid 9 %,
puuduvaid vastuseid 5 %.
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Katse esimese seeria pOhjal järeldub, et peamine raskus valikuks..antud
sOnade sobitamisel on Ohiste semantiliste komponentide leidmine. Uhtlasi
liikkab tulemus umber tavaarusaama, et iilesande iseseisev taitmine on
raskem kui valiksónade rakendamine. Valik altematiivide hulgast vOib
osutuda eriti raskeks, sest kiirvale tuleb jätta harjumuslikud semantilised
seosed, vaidab Luria (1979). Katse tulemused tóestavad iihtlasi semantilise
analiiiisi vajadust süntaktiliste iilesannete taitmisel.

Järeldusi kinnitavad ka vale sOnavaliku juhud sOnaiihendite
moodustamisel (riietus ennast, kuulis ettevaatlikult, vo'itles poksis, vtisinud Wit),
samuti osa grammatilistest eksimustest (ootab file, miingib rongilt).
SOnaiihendite kasutamisel stintaksikiisimuste abil ilmnesid puudused samuti
laste gramrnatilistes teadmistes-oskustes (kelle tiinu? Sirjele tänu).
Samalaadsed katsed klassides kinnitasid pohimateliselt saadud
tulemusi.

Opilastoode analaisi pOhjal koostati harjutuste siisteem sónaiihendite
käsitlemiseks. Kontrollkatsed naitasid, et Opilaste tulemused paranesid
oppeaasta jooksul kuni 10 % (Karlep 1985). Nagu varem margitud, vOimal-
dab too sOnaiihendiga täpsustada sOnatähendust ning kujundada praktilisi
grammatilisi Oldistusi.

Koostatud lausete prirnitiivsus, lausemallide hulga piiratus, raskused
sOnatihendite koostamisel, sOnatähenduse arenematus lubavad oletada, et
puudujaagid ilmnevad sel juhul ka Vine mOistmisel. Kuigi nimetatud
seisukoht on tuttav psiihholoogias ja psiihholingvistikas (Leiwo 1993; Luria
1979 jt.), kahtlevad selles paljud tegevpedagoogid. 011akse nimelt arvamusel,
et normaalse kuulmise ja vahemalt lastele tuttavate sOnade kasutamisel ei
tohiks Vine mOistmine probleeme tekitada. Lause tähenduse mOistmisele
pOOrab minimaalselt tahelepanu ka tavakoolis rakendatav metoodika.

Tegelikult sOltub keine mOtestatud tajumise tulemus Osnagi mitmest
asjaolust (Luria 1979). Algusest peale otsib tajuja Otluse tähendust ja rnOtet,
piistitades selleks mitmeid hilpoteese. Tajuprotsessi kaigus tuleb Ara tunda
sOnad kui foneetilised Oksused ja seejärel nende kontekstist sOltuv tahendus,
ara tunda grammatilised konstruktsioonid ja nende tähendus. Suhtlemisel
on vajalik veel móista Otluse (veiib koosneda ka enam kui ithest lausest ja gel
juhul tekib vajadus seostada lausetähendusi) mOtet, kOneleja motiive ja
kavatsusi. Keeleharjutuste sooritamisel koolis piirdub taju vaid lause vOi
teksti tähenduse rmiistmisega.

Puudulikku mOistmist vOivad pOhjustada jargmised asjaolud:
tundmatud sOnad vOi sOnade móistmine konteksti seisukohalt vales
tähenduses; operatiivmalu (tötimalu) vaike maht, mis ei vóimalda pikka
lauset selle mOistmiseni meeles pidada; keerulised grammatilised
konstruktsioonid, mille móistrnine eeldab mitmeid muuteoperatsioone;
teadmiste vähesus, mille tagajarjel Utlus ei kutsu esile adekvaatset kujutlust
vOi ei suudeta otsustada, kas kujutluspilt vastab tegelikkusele. Puudulike
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teadmiste korral on ka vastavad sónad sernantiliste komponentide poolest
vaesed, mis takistab tajumisel sOnade mdttelist seostamist. Eriti raskeks
peetakse grammatilisi konstruktsioone, mis valjendavad "suhete kommu-
nikatsiooni" ja nóuavad simultaanset analuusi. Nimelt ei piisa sel juhul
sónade mi.iistmisest iikshaaval (Luria 1979). Naiteks: Ring on ruudu all.
Punane pliiats on pikem kui sinine ja lahem kui kollane. Kintsch'i jargi (Solso 1996:
340) sóltub kórie miiistmise edukus suurel maäral sellest, mitmest
propositsioonist (tahendust omavast abstraktsest informatsiooniiihikust)
lause koosneb ning missugune on lause struktuur. Suurema hulga
propositsioonide korral on pindstruktuuri lausesse sisestatud ka enam
baaslauseid. Näiteks vóib jallegi vaadelda teksti "Röövel" variante.

Olevaate tajumist raskendavatest lausestruktuuridest vene keele baasil
on esitanud Luria (1979): vähe kasutatav (moneti ebaharilik) sOnajarg (Poissi
veab kelgul tadruk); liitlausete hólmavad konstruktsioonid (Mae navakul, mis
oli kaetud samblaga, kakitas hallikas maja); kahekordne eitus (Mallele ei meeldi
mitte tööld teha); simultaanset analüüsi naidvad konstruktsioonid (osa näiteid
on toodud varem), sh mitme taiendiga vasakule hargnevad laused (Suure
ambri vaike sang oh katki) jt. Katsed näitasid, et kirjeldatud konstruktsioonid
tekitavad raskusi ka Opiraskustega eesti lastele. Naiteks abikooli IHI klassi
opilastel (n=75) tuli valida vastav pilt (Suure iimbri duke sang, Vaikse iimbri suur
sang, Lahikeste laste pikad vanemad, Lahikeste vanemate pikad lapsed). Viimased
kaks näidet esindavad nn peodratavaid konstruktsioone, mille mOistmist
peetakse raskemaks (andmed kogus iiliOpilane K. Kartau). Igal opilasel tuli
taita 20 illesannet. Iseseisvalt valiti diged pildid mittepiiiiratavatele
konstruktsioonidele I kl. 54 %, H kl. 62 % ja III kl. 83 %, pooratavatele
vastavalt 36 %, 70 %, 90 %. Eksimuste puhul abistati ópilasi esialgu
lciisimustega (Missugune sang? Missugune amber?). Kui ka kiisimused ei
abistanud last kiillaldaselt, nOuti koigepealt osutamist objektile vói selle
detailidele pildil (Mita, kus on viiike amber), seejärel esitati illesanne uuesti.
Abistamise tulemusel taideti esimese riihma illesanded Oigesti 87%-99 %,
piibratavate konstruktsioonide puhul 73 %-99 %. Jarelikult ritluse mOistmist
soodustab lapse tähelepanu pooramine objekti osadele, tunnustele ja nende
seostele. Vóib arvata, et kiisimused-korraldused soodustavad titluse
mOtestamiseks vajalike muuteoperatsioonide sooritamist.

Abikooli klassides (n=85) viidi labi katse (materjali kogus
uliOpilane Janes), kus lastel tuli sobitada 12 lausekaarti vastavate
kujundiskeemidega (näiteks: Ruut on kolmnurga kórval ja ringist korgemal. Ring
on ruudu all ja kolmnurga kórval.). Konstruktsioonide mOistmist raskendab
asjaolu, et ilks objekt on vastandatud kahele teisele erinevate suhete alusel
(horisontaal- ja vertikaal-suhted). elesannete taitmise edukus oh klasside
kaupa järgmine: HI kl. 45 %, IV 41 %, V 48 % ja VI kl. 60 %. Abistamise
tulemusel vead parandati. Kirjeldatud katse tulemused kinnitavad järeldusi,
mis tehti atributiivseid suhteid valjendavate konstruktsioonide miiistmist
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uurides. Muuteoperatsioonide iipetamine on vajalik mitte ainult ekspres-
siivse keine arendamiseks, vaid on otstarbekas ka Vine paremaks
miiistmiseks.

Tajumisraskused avalduvad hälviklastel mitte ainult keeruliste
konstruktsioonide miiistmisel, vaid tegelikult juba lihtsate keeleaksuste
puhul ja suhteliselt lihtsate tajuoperatsioonide sooritamisel. Ilmneb see
näiteks keelendite verifitseerimisel, nii keeleilksuste semantilise kui ka
formaalse eiigsuse määramisel. Nimelt iseloomustab nii Vine- kui ka
intellektipuudega lapsi tendents pidada eiigeks ka sisult jalvOi vormilt
ebaeiigeid keelendeid, vastupidiseid vigu tehakse vähem.

Verifitseerimisiilesanne esitati 90-le 4-5 a. lapsele (andmed kogus
illieipilane Luhaäär). Osalesid kolm lasteriihma (n=3x30): tavalise arenguga
lapsed, alakOnega lapsed, intellektipuudega lapsed. Intellektipuudega lapsed
olid 5-aastased, teised 4-aastased. Lastel tuli suuliselt esitatud lausete ja
seinaiihendite puhul otsustada, kas Punamiitsike vói Pipi titles eiigesti.
Näiteks: terav nuga, karvane nuga, karu suusatab, karu södb mett, part on kandiline,
part ujub jne. elesande tditmine eeldab lapselt vastavaid teadmisi ja nende
baasil seinade iihiste semantiliste komponentide leidmist, aga ka kriitilist
suhtumist iitluse oigsuse hindamiseks. Kokku tuli igal lasteriihmal leida 510
sisult ebaiiiget keeleiiksust. Neist peeti oigeks tavalise arenguga riihmas
11 %, alakeinega laste nihmas 26 % ja intellektipuudega laste poolt koguni
50 %. Sisult ôigeid konstruktsioone (igal nihmal 840 veiimalust) määratleti
kui ebaOigeid vastavalt 5 %, 14 % ja 33 %. Seega halviklastega töötades ei saa
pedagoog olla kindel, et liihikesed ja lihtsad titlused oleksid praktilisele
tegevusele toetumata Olgesti móistetud. Mitmed erikoolides läbi viidud
verifitseerimisiilesanded lubavad väita, et keelendi oigsuse määramise
raskused ilmnevad nii sónavormide, tuletiste kui ka lausete tasandil.
Keerulisemate keelendite puhul avalduvad nad ka abikooli leipuklassides.
Seega Vinearenduse Uhe harjutuste riihmana on otstarbekas rakendada
verifitseerimisiilesandeid.

Kokkuvateks märkigem, et lainearenduse ja keeleópetuse harjutuste
siisteemi koostamisel on otstarbekas lähtuda keineloome ja keinetaju sellistest
mudelitest, mis kajastavad sooritatavate operatsioonide tstikleid ning neis
tsiiklites rakendatavaid keeleaksusi (keinesegmente), aga samuti konetege-
vusega seotud keeleväliseid operatsioone. Keinearenduses on arvestatav
näiteks jargmine iitluseloomemudel: intents (motiiv, mOte, kavatsus)
meittesiintaks (TOPIC-COMMENT) semantiline siintaks (semantiliste
"iiksuste" jarjestamine) pindstruktuuri stintaks (seinavormide valik ja
jarjestamine) motoome programmeerimine keineväljastus. Kuna
inimkeine ei ole nii rangelt algoritmitav kui keelekasutus arvutis, on vOimalik
seinu (seinavorme) ja lausemalle "sisestada" mitmel tasandil, mitte ainult
pindstruktuuri struktureerides.
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Jargmiseks oluliseks keeledidaktika valdkonnaks, kus ei saa
arvestamata jätta tanapdeva teaduse saavutusi, on laste lugema ja kirjutama
Opetamine. Vórdlus keelte kaupa näitab, et esitatud on kallaltki erinevaid
lugemise ja kirjutamise kognitiivseid mudeleid (Luria 1969, Ellis 1993 jt.).
Näiteks vene keeles eeldab kirjutamistoiming jargmist: sóna jaotamine
hädlikuteks foneemide ja nende jarje määramine foneemidele vastavate
grafeemide valik (arvesse tulevad sellised foneemide tunnused nagu
helilisus-helitus ja palatalisatsioon voi selle puudumine) kirjutamine
enesekontroll. Keeledidaktikas nimetatakse neid etappe jargmiselt:
häälikanaliiiis, foneemanaliiiis, kodeerimine, kirjutamine (triikkimine,
ladumine), kontroll. Luria (1969) järgi ilmnevad kirjeldatud operatsioonid
a lgajal kirjutajal, hiljem toimingu ha rgnevus vaheneb ja vajalikud
operatsioonid sooritatakse osaliselt kas iiheaegselt vOi need koguni
iihinevad.

Inglise keeles kirjutades rakendatakse aga erinevaid strateegiaid (Ellis
1993):

Semantikastisteem grafeemleksikoni valjastus (graphemic output lexicon)
grafeemide tasand kirjutamine. Sellise mudeli rakendamiseks peab mälus
olema 6pitud sOnade grafeemkoostis.
Semantikastisteem kOneleksikoni väljastus (speech output lexicon)
grafeemleksikoni väljastus -* grafeemide tasand kirjutamine.
Semantikastisteem k6neleksikoni vhijastus foneemide tasand grafeemide
tasand kirjutamine. Vene keeles rakendatava mudeliga sarnaneb koige enam
viimane variant.

Kas probleem on traditsioonides, interpreteerimises vOi on erinevus
objektiivselt pOhjendatud? Vastuse saab anda teoreetiline ja empiiriline

Fidalikulis-tähelise kirja puhul on tähtedest koostatud siina akustilis-
artikulatoorse sOna mudel. Kirjutamist vóib vaadelda kui mudeli koostamist,
lugemist kui artikuleeritava sóna taastamist. Kirjutatakse keeleilksuste kaupa
(foneem grafeem siinavorm lause). eleminek kónesegmentidelt
keeleaksustele ja vastupidi ongi Oppija jaoks esimene oluline raskus.
Probleeme on selles plaanis peamiselt kaks: siintagma ja sónavormide
vahekord, siina silbistruktuuri ja foneemide-grafeemide vahekord. Reaalsed
segmendid lapse jaoks on siintagmad ja silbid. Otstarbekas on kujundada
selline hääldamine (metakeelelised operatsioonid), mis viirdsustaks sóna
siintagmaga ja hääliku silbiga. Selleks kasutatakse lause hääldamist
pausidega sOnade vahel ning sujuvat hääldamist (häälimist) hadlikute kaupa
(m-u-n-a). Puuduliku häälimisoskuse tulemuseks on kirjutatud sóna
gra feemkoostise moonutamine (Mik Lle rnnk iuk pro Mikk ja Malle nagid tigu).
Lugemisel on olukord vastupidine: vaja on järgmist täishäälikut silbis vói
järgnevat sóna lauses ette haarata (uu suu, . . . poole . . . metsa poole), et
taastada siirded ja kaotada kohatud pausid sOnade vahel.
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Jargmine raskus lastel tuleneb foneemide ja grafeemide vastavuse
keerukusest ehk teisti &Ides tahekasutusreeglite ja nende vastandi
lugemisreeglite keerukusest. Näiteks inglise keeles siimboliseeritakse iihte
ja sama foneemi voi häälikuiihendit erinevalt ( I ai I my, time, lie; I u I bush,
book) ning iiks ja sarna grafeem realiseeritakse mitme foneemi näol (table-,
I ei I , cat ei alone -,I I ). Kuid probleeme on ka foneemide-grafeemide
tapsema vastavuse korral. Näiteks vene keeles sOltub joteeritud täishäälikute
kasutamine kirjas sellest, kas eelnev kaashäälik on palataliseeritud vói mitte.
Eesti keeles tuleneb iihekordse tähe ja topelttahe rakendamine vältest (kala-
kalla-kallur) ja hääliku naabritest (sild-sillad) vastandamist iilejäänud
häalikutele vajavad sulghaalikud (lagi-laki-lakki). Keeledidaktika iilesandeks
on välja selgitada, kas lapsele on otstarbekam foneemleksikoniga
paralleelselt omandada grafeemleksikon (näiteks inglise keeles) vOi hoopiski
illemineku algoritmid foneemidelt grafeemidele ja vastupidi (nditeks vene
keeles, eesti keeles). Mida ilhesem on keeles foneemide-grafeemide vastavus,
seda enam rakendatakse kirjutama ja lugema oppimisel häälik- ja
foneemanaliliisile toetuvaid algoritme. Kui aga sónade grafeemkoostis
omandatakse häälikanaliiiisile toetumata, toimibki "liihiiihendus", mida
kajastavad Ellise (1993) poolt esitatud mudelid (esimene ja teine).

Hä5likanaliiiisi pOhimOtted on keelte erinevustele vaatamata samased
eesmärk on määrata häälimisele toetudes foneemijarg. Lapse tegevuse

erinevus ilmneb aga foneemanaliiiisi puhul. Kuigi eesmärk on määrata
grafeemide valikuks olulised foneemide tunnused, vOivad viimased olla
keelte kaupa erinevad. Näiteks helilisus-helitus, palatalisatsioon v6i selle
puudumine, hädliku kestus teiste suhtes, häälikuriihm. Eesti keeles on
nendeks tunnusteks hdalikuriihm (tdishädlikud, suluta kaashäälikud,
sulghaalikud) ja hääliku pikkus. Traditsiooniliselt 6pib eesti laps eristama

pikka ja illipikka häälikut. Tegelikult on olukord mórieti keerulisem
liihike häälik on kestuse poolest vastandatud pikale ja iilipikale, iilipikk

häälik aga intensiivsuse poolest pikale ja liihikesele (Hint 1973). Seega pika
haaliku eristamine iilejäänutest eeldab erinevate tunnuste arvestamist.
Reaalselt on see vOimalik sOnade v6i kOnetaktide
struktuuride) vastandamise teel. Muutes haalikupikkust, genereerib laps
tegelikult teistsuguse segmendi - lainetakti (kadus katus

kattus kaadus(II) kaadus(III) kaatus). Katsed ongi näidanud, et Oigekiri
ja ka lugemine eesti keeles sOltub oluliselt oskusest muuta hádlikute pikkust.
Kirjutamispuuetega laps ei suuda isegi (pseudo)sonade rida Oigesti järele
korrata (kabi-kabi-kappi vOi kabi-kappi-kappi pro kabi-kapi-kappi). Selliste laste
kirjutamisoskust iseloomustab jargmine näide: óte emma lukes juutu pro ale
Emma luges juttu, Enne nobis lilli pro Ene noppis lilli. Toodud näite puhul
valdab laps häälikanaliiiisi, kuid mitte foneemanaliiiisi.

Kirjeldatu pthjal saab esitada kirjutamistoimingu kognitiivse mudeli
eesti keeles: häälikanaliiiis (foneemijarje määramine) foneemanaliiiis
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(haalikute riihma ja pikkuse määramine) kodeerimine (liht- ja

liitgrafeemide valik) kirjutamine kontroll.
Käesoleva artikli maht ei vOimalda pikemalt analinisida lugema

Oppimist eesti keeles. Piirdugem ainult lugemistoimingu mudeli
esitamisega: tahtede eristamine-aratundmine grafeemidele vastavate
foneemide leidmine orienteerumine taishäälikutele (silpide siinteesiks) ja
vältekandjatele (rOhulis-rtitmilise struktuuri taastamiseks) hiipoteesi
loomine sOnast sOna artikuleerimine ja tähenduse äratundmine (algul
järgneb artikuleerimisele sellega, hiljem kaasneb) enesekontroll (formaalne

semantiline). Häälik- ja foneemanaliiiisi tuleb vaadelda kui
lugemisoskuse eeldusi. Neist sOltub siina siinteesimise edukus,
altematiivsete hupoteeside leidmine, enesekontroll.

Keeledidaktikat huvitavad veel lugemise ja kirjutamise Oppimisel
kasutatavad operatiiviiksused, st. keeletiksused ja kOnesegmendid. Naiteks
vaikseimateks stinteesiiiksusteks lugemisel peetakse silpe (vene, soome, lati
jne. keel) vOi &inn (inglise ja prantsuse keel). Haälik- ja foneemanaliiiisi
soovitatakse Opetada kas kohe seinades v6i jaotatakse sOna enne silpideks. On
alust arvata, et lahendus sOltub jallegi konkreetse keele foneetikast ja
tahekasutusreeglitest. Kui eesti keeles häälikanalausi oppides jaotada seina
koigepealt silpideks, tekib paradoksaalne olukord geminaatide puhul
lisandub haalik (sal-lid, kat-tus katus). Peale selle, kOnes on silbipiir muutuv
ja sOltub mitmest asjaolust, eriti aga Vine tempost. Eesti koolisilbi piir lähtub
tegelikult poolitamisreeglitest (mitte vastupidi, nagu arvatakse!) ning erineb
paljudel juhtudel silbipiirist 'Ones (vt. ka Hint 1973). Teadlik silbitamine on
metakeeleline toiming. Opetamata laps piiiiab hdaldada selliseid segmente,
mis matkivad isoleeritult hääldatavaid iiksusi sOnu. Selliseks segmendiks
on keinetakt (Hint 1973). Laps eraldab ja nimetab kas reaalselt eksisteerivad
kOnetaktid (mesi-lane), eraldab segmendid, mis vOiksid olla kOnetaktid (latt-
idel, samm-yde-s, voi muudab eraldatud segmendi kOnetakti analoogiks
hääldades meinda hädlikut iilipikalt (ko-er, var-es-ed, sj-lm, me-ts-ik-uid)
(Karlep jt. 1996). Eriti sagedane on vOimaliku kOnetakti eraldamine 3-4-
silbilistes sOnades (vis-klesid, lau-luga, venna-le, Kokku esines
selliseid variante 1605 korral (23 % vastustest). Loomulikult eraldatakse ja
nimetatakse ka reaalseid silpe ning koolisilpe. M6nikord eraldatakse sOnast
iiksikuid häälikuid voi vOetakse liigendusel aluseks kirjapilt ja iilipikk haalik
jaotatakse (koe-r, sa-11; no-ot, mut-t). Kuid tisnagi sageli nimetatakse just
segmente, mis vastavad vOi voiks vastata ki5netaktile. Kokku liigendasid
kl. opilased (n=108) soriu esimesel katsel vastavalt koolisilbile
kokku 3758 seina) 52 %. Katse jatkamisel (mOni laps pakkus kl. välja kuni
kuus iihe ja sama seina liigendusvarianti), kui liigendatud sOnade hulk
kasvas, vähenes koolisilbile vastavate 1iigenduste suhe kogu vastuste arvuga
veelgi (28 % 6931st vastusest). Seega tuleb pedagoogil arvestada, et reaalselt
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eksisteerib kolm sOnade liigendamise viisi: normeeritud koolisilp, reaalsed
silbid ja kOnetaktid kOnevoolus, analiiiisi käigus eraldatavad segmendid.

Algajate laste lugemise jälgimine kinnitab, et eesti lapsed loevad
silpide kaupa harva. Sóna harilikult veeritakse ja siinteesitakse tervikuna.
Pikemate sOnade lugemisel ilmneb aga tendents silnteesida kiinetakte. Kui
nOuda silpide kaupa lugemist, jargneb silphaaval artikuleerimine
veerimisele vOi sOna kui terviku hhäldamisele.

Seega on alust väita, et eesti keeles vajab algOpetuse didaktikute erilist
tahelepanu kiinetakt. See on segment, mida lugemist oppiv eesti laps eelistab
stinteesida. Teda on vOimalik seejuures "kasvatada" (atu-. atus-, katus).
Kiinetakti ulatuses saab iihtlasi määrata häälikute pikkust.

Esitatud lugemis- ja kirjutamistoimingute analüüsist järeldub, et
nimetatud oskuste kujunemise isedrasused sóltuvad keelest. Teoreetiliselt
pOhjendatud Opetamise metoodika eeldab keelele omaste kftesegmentide,
keelefiksuste ning kirjaliku lo5ne (tahekasutusreeglite) omavaheliste seoste
ja iseärasuste arvestamist.
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